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Resumo
Este trabalho apresenta uma discussão dos dados da etapa inicial de uma pes-
quisa de mestrado em andamento acerca das concepções de 19 estudantes de 
pedagogia, de uma faculdade privada de São Paulo, sobre o uso de atividades 
lúdicas na educação infantil, obtidas por meio de um jogo de perguntas e res-
postas. As análises caracterizam as concepções de acordo com o instrumento 
teórico “dimensões lúdicas”, de Lima (2015), e revelam as origens dos saberes 
que emergem dessas concepções, de acordo com os referenciais de Tardif  (2000, 
2010). Nosso objetivo é expor em que medida esses saberes são suficientes ou 
carregam limitações em função da atual demanda para os futuros profissionais, 
considerando a complexidade do campo lúdico e sua relevância para o segmento 
da educação infantil. As conclusões se dirigem para um questionamento da atual 
formação docente para o magistério, no sentido de incrementar e valorizar a 
formação lúdica desses profissionais e de articular os saberes que circulam nas 
atividades docentes. 
Palavras-chave: Ludicidade. Saberes do docente. Educação lúdica. Docente em 
formação. Educação infantil.
Abstract
This paper presents a discussion of  the initial data of  a master’s research in 
progress about conceptions of  19 teaching students from a private college in 
the city of  São Paulo (Brazil), on the use of  playful activities in early childhood 
education, obtained through a game of  questions and answers. Analyses cha-
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racterize the conceptions according to the theoretical reference Playful Di-
mensions of  Lima (2015) and reveal the origins of  knowledge emerging from 
these conceptions, according to referential of  Tardif  (2000, 2010). The goal is 
to expose the extent to which this knowledge is sufficient or carry limitations 
due to the current demand for future professionals, considering the complexity 
of  the playful field and its relevance to the segment of  early childhood educa-
tion. The conclusions are directed to a questioning of  the current teacher trai-
ning for the teaching profession in order to increase and enhance the playful 
training of  these professionals and to articulate the knowledge circulating in 
teaching activities.
Keywords: Payfulness. Teaching knowledge. Teachers training. Playfulness edu-
cation. Early childhood education.
Resumen
En este trabajo se presenta un análisis de los datos de la etapa inicial de la in-
vestigación de maestría en curso, sobre las concepciones de 19 estudiantes de 
enseñanza de una universidad privada en São Paulo, en el uso de las actividades 
de juego en la educación infantil, que se obtiene a través de un juego preguntas 
y respuestas. Los análisis caracterizan las concepciones de acuerdo con el ins-
trumento teórico Dimensiones lúdicas de Lima (2015) y revelan los orígenes del 
conocimiento que emerge de estas concepciones, de acuerdo con las referencias 
de Tardif  (2000, 2010). Nuestro objetivo es exponer la medida en que este cono-
cimiento es suficiente o limitaciones de carga debido a la demanda actual de los 
futuros profesionales, teniendo en cuenta la complejidad del campo de juego y su 
relevancia para el segmento de la educación infantil. Los resultados se dirigen a 
un cuestionamiento de la formación de profesores actual de la profesión docente 
con el fin de aumentar y mejorar la formación lúdica de estos profesionales y para 
articular el conocimiento que circula en las actividades de enseñanza.
Palabras clave: lúdico. Conocimientos del maestro. Educación del lúdico. Forma-
ción docente. Educación de la primera infancia.
Introdução
No Brasil, o Referencial Curricular Nacional para a Educação In-
fantil (RCNEI), com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional, é um documento oficial que, embora caracterizado pela fle-
xibilidade e não obrigatoriedade, orienta escolas e professores para o 
planejamento, desenvolvimento e avaliação de práticas pedagógicas vol-
tadas para a etapa inicial da Educação Básica. Entre os cinco princípios 
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que embasam o documento, considerando as especificidades das crian-
ças de 0 a 6 anos, encontra-se “o direito das crianças a brincar, como 
forma particular de expressão, pensamento, interação e comunicação 
infantil” (BRASIL, 1998, p. 13). 
Para o RCNEI, é no ato de brincar que se reúne o desenvolvimento 
das capacidades infantis de relação interpessoal e das capacidades de apro-
priação de conhecimentos. Nesse momento, são mobilizadas e potenciali-
zadas a criatividade, a imaginação, a linguagem simbólica e oral, a autoes-
tima da criança, entre outros tantos recursos cognitivos, sociais, afetivos e 
emocionais. Tomando essas funções e acrescentando as características de 
divertir e dar prazer (CHRISTIE, 1991; HUIZINGA, 2012) – aspectos 
que curiosamente não são enfatizados pelo documento –, o ato de brincar 
na escola deve ser compreendido a partir do caráter educativo assumido 
pelas instituições de educação infantil. 
Nessa perspectiva, os profissionais que atenderão às necessidades 
educacionais das crianças desse segmento, segundo o documento, devem 
“ter formação sólida e consistente acompanhada de adequada e perma-
nente atualização em serviço” (BRASIL, 1998, p. 41). Faz parte do perfil 
desses profissionais – que necessariamente serão graduados em cursos 
de pedagogia – a formação polivalente que o capacite a “trabalhar com 
conteúdos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados básicos 
essenciais até conhecimentos específicos provenientes das diversas áreas 
do conhecimento” (BRASIL, 1998, p. 41).
Especialmente no que se refere ao campo do brincar, o papel do 
professor na instituição infantil reveste-se de extrema importância, uma 
vez que lhe caberá tarefas que não são triviais. Trata-se de o professor 
“ajudar a estruturar o campo das brincadeiras na vida das crianças” (BRA-
SIL, 1998, p. 28), o que significa, por exemplo organiza: 
[...] sua base estrutural, por meio da oferta de determinados 
objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitação e ar-
ranjo dos espaços e do tempo para brincar.
Por meio das brincadeiras observar e constituir uma visão 
dos processos de desenvolvimento das crianças em conjun-
to e de cada uma em particular, registrando suas capacida-
des de uso das linguagens, assim como de suas capacidades 
sociais e dos recursos afetivos e emocionais que dispõem. 
[...] organizar situações para que as brincadeiras ocorram de 
maneira diversificada para propiciar às crianças a possibili-
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dade de escolherem os temas, papéis, objetos e companhei-
ros com quem brincar ou os jogos de regras e de constru-
ção, e assim elaborarem de forma pessoal e independente 
suas emoções, sentimentos, conhecimentos e regras sociais.
Em função do contexto apresentado, nossa pesquisa investigou os 
saberes de futuras pedagogas, alunas de uma instituição privada de ensino 
superior situada na cidade de São Paulo, a respeito do uso de atividades lú-
dicas na educação de crianças. Nosso objetivo é expor em que medida esses 
saberes são suficientes e sofrem limitações, considerando a complexidade 
do campo lúdico e a relevância do tema no âmbito do segmento infantil.
Apresentaremos as discussões dos dados coletados na fase inicial da 
pesquisa, quando iremos caracterizar as concepções das estudantes acerca 
da ludicidade de acordo com as “dimensões lúdicas” de Lima (2015), além 
identificar e classificar os saberes contidos nessas concepções segundo 
suas origens e fontes, a partir dos referenciais de Tardif  (2000, 2010). 
Com base nos resultados de nossas análises, encaminharemos nos-
sas considerações questionando a atual formação inicial docente no cam-
po da ludicidade destinada aos futuros profissionais da educação infantil, 
além de sugerir a articulação entre os saberes que circulam nas atividades 
docentes. 
Atividades lúdicas: algumas conceituações 
Estudando as inúmeras pesquisas e obras já realizadas a respeito do 
tema ludicidade, percebemos a grande dificuldade dos autores em con-
ceituar e classificar as atividades lúdicas com precisão. Encontramos ca-
racterizações para o que é considerado jogo e não jogo, e diferenciações 
entre jogo, brinquedo e brincadeira, por exemplo, nas obras de Kishimoto 
(1994, 1996), que se baseou em diversos outros autores que exploraram 
o assunto, como Platão e Aristóteles, na Antiguidade, passando pela Ida-
de Média, pelo Renascimento, até a contemporaneidade, por uma série 
de especialidades do conhecimento. Isso já demonstra suficientemente a 
complexidade desse campo.
Por isso, neste trabalho, excetuando os momentos em que nossa 
análise assim o exija, e para que o leitor não fique à deriva, iremos conside-
rar as definições que encontramos em Dallabona e Mendes (2004, p. 108):
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Brincadeira basicamente se refere à ação de brincar, ao 
comportamento espontâneo que resulta de uma atividade 
não-estruturada; Jogo é compreendido como uma brinca-
deira que envolve regras; Brinquedo é utilizado para desig-
nar o sentido de objeto de brincar; já a Atividade Lúdica 
abrange, de forma mais ampla, os conceitos anteriores.
Mas ainda é importante citarmos as funções assumidas pela ativida-
de lúdica, seja jogo, brinquedo ou brincadeira. De acordo com Kishimoto 
(1996), a função lúdica envolve diversão e prazer (e até desprazer), quan-
do escolhido voluntariamente, enquanto que a função educativa propõe a 
construção de algum conhecimento. 
No contexto de um trabalho pedagógico, no qual a intenção é reu-
nir as duas funções, a utilização de atividades lúdicas requer a oferta de 
estímulos externos e a sistematização de conceitos. Esse papel deve ser 
assumido então pelo professor. 
Fazendo uma revisão das pesquisas mais recentes publicadas nas 
principais revistas brasileiras de educação e apresentadas na Associação 
Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (ANPEd), entre 
1996 e 2003, sobre a qualidade da educação infantil, Campos, Füllgraf  e 
Wiggers (2006) apontam que a valorização do jogo está entre os temas 
mais destacados pelos autores dos trabalhos. 
Da mesma forma, a formação de professores oferecida pelos cur-
sos superiores de pedagogia e suas implicações para a prática pedagógica 
também aparecem como uma das preocupações centrais dos pesquisa-
dores. Nesse aspecto, segundo as autoras: 
Parece que já existe uma consciência bastante disseminada 
de que a oferta existente, tanto no nível do ensino secun-
dário – o curso de magistério – quanto no ensino superior 
– o curso de pedagogia –, não responde às necessidades de 
qualificação requeridas para a atuação em creches e pré-es-
colas (CAMPOS; FÜLLGRAF; WIGGERS, 2006, p. 118). 
A formação de professores para a ludicidade
Considerando que existe uma inadequação dos cursos oferecidos 
às necessidades de formação para a educação infantil de um modo geral, 
somos levados a investigar, especificamente, sobre a formação dos profis-
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sionais no que se refere ao conhecimento teórico e prático em torno de 
um tema de natureza tão complexa, como já demonstramos, que é o da 
ludicidade na educação.
De acordo com Cunha (2012), a maioria das propostas lúdicas que 
são levadas à sala de aula pelos professores não passa por nenhuma avalia-
ção prévia ou é proposta sem interações entre a função lúdica e educativa. 
“O lúdico é uma ciência nova que precisa ser estudada e vivenciada, mas 
a tendência dos profissionais é achar que sabem lidar com esta nova ferra-
menta porque um dia já brincaram” (SANTOS, 2001, p. 14).
Lima (2015) construiu um instrumento teórico que denominou “di-
mensões lúdicas” com base nos principais autores que tratam de ludicida-
de e de sua relação com o desenvolvimento humano e/ou com a educação. 
A partir das concepções e conceitos sobre o tema nas obras de Brougère, 
Callois, Chateau, Elkonin, Huizinga, Kishimoto, Piaget, Vygotsky, entre 
outros, Lima pretendeu elencar o maior número possível de elementos 
que caracterizassem uma atividade lúdica, chegando ao conjunto de oito 
dimensões: 
• social: diz respeito à importância das relações sociais que são es-
tabelecidas entre os sujeitos envolvidos em uma atividade lúdica;
• cultural: está ligada ao fato de que a atividade lúdica é uma forma 
de recriar a realidade e de se conhecer os hábitos dos sujeitos en-
volvidos, em um dado momento histórico e local das sociedades;
• educacional: trata do potencial de aprendizagem intelectual, emo-
cional e física presentes em uma atividade lúdica;
• imaginária: refere-se à situação imaginária vivenciada pelos parti-
cipantes, que, simbolizando e criando personagens e ambientes, 
conseguem dar um sentido próprio à atividade lúdica;
• reguladora: está relacionada diretamente às regras, que podem ser 
implícitas ou explícitas, mas que regulam e determinam o que é 
ou não válido na atividade lúdica;
• livre/espontânea: permite que o participante tenha liberdade para 
escolher seu percurso dentro da atividade, inclusive se deseja ou 
não participar dela, pois ela deve ser prazerosa, e não obrigatória;
• temporal/espacial: relaciona-se aos espaços definidos para a ativi-
dade lúdica acontecer e o tempo previsto para que ela se desenvol-
va, determinada pelos praticantes ou por um observador externo;
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• diversão/prazer: aspecto diretamente ligado ao lúdico em sua ori-
gem a partir dos sinônimos de divertimento e de alegria, condição 
para que a atividade mantenha o seu caráter e não se torne uma 
tarefa.
 
As dimensões lúdicas foram compiladas com a intenção de servir de 
parâmetro para os professores avaliarem e selecionarem atividades lúdicas 
para seus alunos. Assim, essa tarefa deixaria de ser aleatória ou meramen-
te intuitiva, passando “[...] a ser consciente em termos das potencialida-
des educativas que podem ser trabalhadas e exploradas pelo professor” 
(LIMA, 2015, p. 28). Nesse sentido, Lima nos sugere que o conhecimento 
teórico e prático de atividades lúdicas no contexto da educação escolar 
necessita fazer parte do cabedal de saberes adquiridos pelo professor em 
sua formação acadêmica, de modo que essa prática seja mais eficiente e 
satisfatória às crianças. 
Saberes docentes e a formação do profissional
“Quais são os saberes profissionais dos professores, isto é, quais são 
os saberes (conhecimentos, competências, habilidades etc.) que eles utili-
zam efetivamente em seu trabalho diário para desempenhar suas tarefas e 
atingir seus objetivos?”. Essa é uma das questões que, de acordo com Tar-
dif  (2000, p. 5), nos últimos 20 anos, tem estado, em um grande número 
de países ocidentais, no centro da problemática da profissionalização do 
ensino e da formação de professores. 
Tentando responder a essa questão, Tardif  (2000) identifica que os 
saberes profissionais dos professores parecem ser plurais e heterogêne-
os, pois trazem à tona, no próprio exercício do trabalho, manifestações e 
conhecimentos bastante diversificados e provenientes de fontes variadas. 
Outra característica dos profissionais do ensino é que eles utilizam muitas 
teorias, muitas concepções e técnicas em sua prática, conforme as necessi-
dades e os objetivos que procuram atingir. 
Há alguns anos, Tardif  (2010) propôs um modelo tipológico para 
tentar identificar e classificar os saberes dos professores, tentado dar conta 
do pluralismo do saber profissional e relacioná-lo com os locais de atuação 
dos professores, tanto em sua formação ou até mesmo onde eles traba-
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lham, além, ainda, de evidenciar as fontes de aquisição desses saberes e 
seus modos de integração do trabalho docente. 
Nesse modelo, Tardif  identifica cinco tipos de saberes dos profes-
sores, resumidamente: a) saberes pessoais, adquiridos da família, do am-
biente primevo de sua educação e socialização; b) saberes da formação 
escolar anterior, ou seja, de sua escola primária e secundária; c) saberes 
da formação profissional para o magistério, provenientes dos estabeleci-
mentos de formação de professores, dos estágios, dos cursos de recicla-
gem etc.; d) saberes dos programas e livros didáticos usados no trabalho, 
oriundos das próprias ferramentas e de sua adaptação às tarefas docentes 
cotidianas; e) saberes de sua própria experiência na profissão, na sala de 
aula, na escola e na interação com a experiência de seus pares. 
Metodologia
Este trabalho, como parte de uma pesquisa de mestrado em andamen-
to, teve como público-alvo uma turma de 19 estudantes, entre 25 e 45 anos, 
do 4º semestre do curso de pedagogia de uma das unidades de uma institui-
ção privada de ensino superior da cidade de São Paulo. Importante destacar 
que, das 19 estudantes, 100% já tiveram alguma experiência com educação 
de crianças, seja no trabalho em creches ou pré-escolas, seja no estágio su-
pervisionado obrigatório4. Na fase inicial da pesquisa, foi aplicado um jogo 
denominado “Situação Limite®” (adaptado)5 para levantar concepções pré-
vias das alunas sobre ludicidade e sua prática na educação de crianças.
O jogo “Situação Limite”, em nossa adaptação, consistiu: em 19 
perguntas, cada uma com quatro alternativas de respostas e com cada jo-
gador recebendo quatro cartões identificados pelas letras A, B, C e D; um 
tabuleiro; um dado; 19 peões. Um dos jogadores joga o dado e anuncia 
a pergunta, então os demais declaram suas respostas aberta e simultane-
amente, exceto quem jogou o dado, que revela sua opção por último. Os 
jogadores, cujas respostas coincidem com a do jogador do dado, movem 
seus peões no tabuleiro com este último, de acordo com o número de 
casas indicadas pelo dado. Vence o jogo aquele que completar primeiro 
todo o percurso do tabuleiro. Cada participante que jogar o dado terá que 
justificar a resposta escolhida. Outros jogadores que quiserem também 
poderão se manifestar. As respostas de cada um, registradas em folha à 
parte, e o material videogravado nos serviram de base para as análises. 
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Uma característica importante desse jogo, embora suas questões te-
nham sido elaboradas com base em autores que teorizaram sobre o tema 
da ludicidade, é que não importam as respostas certas e erradas, pois não 
se trata de averiguar ou conferir os conhecimentos formais dos jogadores, 
ou seja, a intenção é que os jogadores possam escolher as respostas da 
forma mais espontânea possível, de acordo com suas crenças, seus conhe-
cimentos prévios, suas experiências de vida, valores pessoais. 
Escolhemos um jogo como instrumento de coleta de dados, pois, 
além de valorizar a prática lúdica das estudantes, nossa hipótese é de que 
esse tipo de jogo, no qual não há preocupação com certo e errado, aumen-
tam-se as chances de obter respostas mais autênticas do que se tivessem 
sido recolhidas dos sujeitos a partir de um registro escrito ou na forma de 
entrevista. Ao mesmo tempo que esse tipo de jogo permite estimular a 
participação, o debate, o contraponto das ideias e a reflexão sobre o tema 
tratado, ele cumpre sua função lúdica de divertir e instigar a competição. 
Além disso, e como não poderia deixar de ser, as oito “dimensões lúdicas” 
de Lima estão contempladas nesse jogo.
Para este trabalho, selecionamos dez questões que serão analisadas 
de acordo com duas categorias: a primeira contém cinco questões que 
abordam o uso de atividades lúdicas na educação infantil e a segunda con-
tém outras cinco questões que envolvem a preparação e a aplicação de ati-
vidades lúdicas. Em princípio, comentaremos as respostas numericamente 
mais frequentes para cada questão. As questões mais polêmicas, ou seja, 
aquelas para as quais os participantes se dividiram entre duas alternativas, 
julgamos que também seriam merecedoras de discussão. 
Resultados e discussões
Sobre a ludicidade na educação infantil
A seguir, apresentaremos, na Tabela 1, as questões do jogo relativas 
à categoria que aborda o uso de atividades lúdicas na educação infantil, 
suas respectivas alternativas e a informação sobre a alternativa obtida com 
a maior frequência, considerando um universo total de 19 respostas. Ire-
mos comentar as respostas em seus aspectos mais gerais e relevantes com 
base nas falas das estudantes durante o jogo. Como forma de preservação 
das identidades, as alunas serão identificadas por letras.
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Tabela 1 – Questões, alternativas e frequência de respostas para a categoria 
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Legenda: AL = atividade lúdica.
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A ludicidade aparece nas concepções da grande maioria das estu-
dantes como um “facilitador da aprendizagem”. É consensual para as li-
cenciandas que os jogos e as brincadeiras na educação infantil permitem 
que os alunos elaborem melhor seu conhecimento, ao mesmo tempo que 
também proporcionem divertimento e recreação. A aluna A acrescenta 
que as atividades lúdicas funcionam como um recurso alternativo que se 
contrapõe ao habitual modo de aprender fundamentado em decorar os 
conteúdos. A aluna H reforça seu comentário chegando a citar uma das 
maiores referências em ludicidade na educação brasileira: “[...] a Kishimo-
to fala que a criança que brinca se desenvolve integralmente”.
Entre as características mais ressaltadas pelas estudantes para as ati-
vidades lúdicas, está a capacidade de promover e de desenvolver atitudes, 
tais como a interação, a cooperação e a socialização entre as crianças, con-
tribuindo, assim, no sentido da formação do cidadão, especialmente “na 
educação infantil, lá que se começa a aprendizagem, lá é que começa a 
construir o cidadão, o ser humano”, de acordo com a estudante P.
Percebemos, em relação às concepções mais gerais sobre a caracte-
rização e a função das atividades lúdicas na educação das crianças, extraí-
das das falas das alunas, bastante proximidade com as orientações trazidas 
pelos documentos oficiais da educação infantil, como é o RCNEI. Por 
ser um documento que normalmente é veiculado nos cursos de formação 
inicial e/ou também no próprio ambiente profissional, identificamos esses 
saberes como da formação profissional e do programa usado no trabalho. 
No entanto, outras referências teóricas sobre ludicidade, como a de Kishi-
moto, por exemplo, foram citadas apenas pela aluna H. 
Questionando as estudantes quanto ao momento mais adequado 
para a aplicação de atividades lúdicas, foram percebidas divergências en-
tre as concepções. Enquanto para a aluna R “não é toda aula que dá para 
jogo” e só aplica “se o conteúdo valer a pena”, para outras alunas, “pode 
ser a qualquer momento” (aluna D), por exemplo, quando “você quer cha-
mar a atenção [das crianças]”, “quando não há interesse [das crianças pela 
aula]” ou “para fazer uma aula diferente” (aluna L). Essas divergências en-
tre as estudantes estão revelando que jogos e brincadeiras podem ser im-
provisados e, de certa forma, adaptados às circunstâncias da sala de aula. 
Chama-nos a atenção a concepção das estudantes, exemplificada 
pelas alunas D e L, pois revela um pouco a falta de cuidado com o ato 
de brincar no contexto da educação infantil, tão valorizado e enfatizado 
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pelo RCNEI, principalmente no que se refere à atuação pedagógica do 
professor. No sentido dado pelas estudantes, as atividades lúdicas estariam 
cumprindo apenas uma função recreativa. Uma hipótese para explicar esse 
fato pode estar na falta de conhecimento das estudantes sobre a função 
lúdica e educativa das brincadeiras e dos jogos, os quais, segundo sugere 
Kishimoto (1994), devem estar em equilíbrio. Nesse caso, citando Lima 
(2015), a dimensão diversão/prazer parece prevalecer para essas estudan-
tes, ficando de lado a dimensão educativa. 
Quanto à maneira improvisada de aplicar atividades lúdicas, princi-
palmente se forem jogos, devemos atentar para a dimensão reguladora ob-
servada por Lima, quando se refere à importância da existência obrigatória 
das regras, mencionada por todos os autores que ela estudou. Para Chate-
au (1987, p. 66), por exemplo, “a criança ama a regra; na regra ela encontra 
o instrumento mais seguro de sua afirmação; pela regra, ela manifesta a 
permanência de seu ser, de sua vontade, de sua autonomia”. Portanto, 
dada a importância dessa dimensão nos jogos, o professor deve ficar aten-
to e consciente para que não deixe de observá-la, especialmente em um 
momento de improvisação, quando o risco de que isso aconteça é maior.
Levantando características do conhecimento profissional, Tardif  
(2000, p. 7) observou que professores não agem apenas movidos por ro-
tinas e receitas, mas, ao contrário, necessitam ter autonomia e que seus 
conhecimentos “[...] exigem sempre uma parcela de improvisação e de 
adaptação a situações novas e únicas”. No entanto, é necessário que o 
profissional reflita para “[...] não só compreender o problema como tam-
bém organizar e esclarecer os objetivos almejados e os meios a serem usa-
dos para atingi-los” (TARDIF, 2000, p. 8). Diante de objetivos diversos, 
no caso dessas professoras, parece que os jogos e as brincadeiras servem 
como meios para atingi-los. Acontece que não encontramos indícios, nas 
falas das professoras, de que houve a reflexão necessária; e, mesmo ha-
vendo, pensamos que ela deveria estar sustentada em conhecimentos mais 
sólidos sobre a ludicidade nesse contexto. 
Ainda sobre o conhecimento profissional, o suporte teórico ofereci-
do a essas estudantes pela instituição formadora nos pareceu insuficiente 
para proporcionar-lhes uma reflexão mínima sobre a prática da ludicidade. 
Analisando a matriz curricular do curso de pedagogia em questão, encon-
tramos apenas uma disciplina de 40 horas (dentro de uma carga total de 
3.200 horas), no 3º semestre, dedicada ao tratamento do tema da ludicida-
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de. De fato, considerando o que preconiza a RCNEI sobre a necessidade 
de uma formação sólida para esse setor da educação, e diante da impor-
tância e da complexidade do tema, podemos compreender a dificuldade de 
parte das alunas em referenciar e articular suas concepções e práticas com 
os saberes profissionais ou acadêmicos. 
Outra questão bastante debatida entre as estudantes versou sobre 
o caráter voluntário dos jogos quanto à participação das crianças. Para as 
estudantes, as crianças não devem ser forçadas a participar das atividades, 
mas, quando se recusam, elas precisam ser, de alguma forma, convencidas 
e estimuladas pelos professores. Nas vozes das estudantes, elas precisa-
riam “achar um caminho que agrade à criança” (aluna H), “colocar desafio 
para ela poder participar” (aluna L), “buscar saber o porquê de ela não 
gostar... fazer com que ela se interesse pela brincadeira” (aluna K).
Esse papel mediador do professor na educação infantil, destacado 
pelas estudantes, é bastante enfatizado pelo RCNEI. Segundo o documen-
to, cabe a ele intervir oferecendo às crianças material adequado, estrutu-
rando o espaço e organizando situações que enriqueçam suas competên-
cias por meio da observação das brincadeiras. 
Porém, segundo Lima (2015), uma dimensão importante para ser 
observada na aplicação de atividades lúdicas diz respeito ao seu caráter 
livre e espontâneo. Para Huizinga (2010), a primeira característica do jogo 
é o fato de ser livre e voluntário. Soares (2013) acrescenta que, se o aluno 
é obrigado a participar da atividade, o jogo deixa de ser lúdico e, portanto, 
deixa de ser jogo. 
No entanto, embora Leontiev (2006) sugira que a atividade lúdica 
entre 3 e 6 anos seja a principal promotora do desenvolvimento infantil, 
para ele o desenvolvimento psíquico não ocorre de forma espontânea e, 
portanto, precisa ser direcionado. 
Para poderem encontrar formas de incluir seus alunos nos jogos e 
nas brincadeiras, extraímos indícios das falas das estudantes que revelam 
a necessidade de “conhecer a turma”, de perceber “que cada um tem seu 
tempo”, como diz aluna H; ou até mesmo de compreender, segundo a 
aluna H, que a participação da criança nas atividades lúdicas “tem que ser 
livre”, com pleno direito de “gostar ou não”.
Mas os saberes relativos à capacidade cognitiva, aos interesses e de-
sejos das crianças seriam importantes aos professores para aproximá-las 
dos jogos, e vice-versa. Em outras palavras, também importam os saberes 
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sobre as características dos próprios jogos e brincadeiras que serão aplica-
dos. A necessidade de saber escolher jogos adequados às crianças aparece 
de forma clara, por exemplo, para a estudante H, quando diz: “eu preciso 
levar algo que faça com que eles se interessem, todos têm que participar”. 
Para outra estudante, essa necessidade está implícita e aparece na forma de 
um saber da experiência que teve com uma de suas turmas: 
Tem o Rodrigo e a Laura que não sabem ler... não é porque 
eles não sabem ler que não entraram... eu trabalhei com eles 
de outra forma... estava a classe inteira brincando e eles não 
iam brincar? Falei: Não, vamos brincar de outra forma... 
vocês não vão brincar porque não sabem ler... você não 
pode fazer isso (aluna G).
No entanto, mesmo considerando a importância dos saberes da ex-
periência das estudantes, eles não nos parecem suficientes para sustentar 
a escolha de brincadeiras e jogos adequados. Com base na epistemologia 
genética e nos estágios de desenvolvimento humano estabelecidos por 
Piaget, Velasco (1996) propõe que devemos respeitar os interesses e as 
aptidões das crianças em relação à fase em que se encontram quando lhes 
damos brinquedos ou lhes propomos atividades lúdicas. No desenvolvi-
mento infantil, de 0 até por volta de 7 anos, a criança atravessa períodos 
que vão desde a necessidade de evolução motora e de exploração dos 
espaços, passando pelos jogos de “faz de conta”, nos quais faz uso pri-
mordialmente da imaginação e da fantasia, até os jogos de regras, quando 
a criança brinca mais em grupos. Nesse mesmo sentido, Vygotsky (1979) 
também observa, por exemplo, que, no brinquedo, a criança cria uma si-
tuação imaginária e que, na evolução do brinquedo, tem-se a mudança da 
predominância de situações imaginárias para a de regras.
Segundo Lima (2015), a dimensão cultural também deve ser levada 
em consideração na escolha de jogos e brincadeiras. O trabalho de obser-
vação das crianças em suas brincadeiras faz parte da tarefa de “conhecer 
a turma” e, consequentemente, ajudará o professor a selecionar atividades 
lúdicas adequadas. Para Caillois (1990), por meio da observação das crian-
ças muito se pode descobrir sobre os próprios hábitos cotidianos e sobre 
as estruturas basilares da própria sociedade em questão. 
No entanto, entendemos que a dimensão cultural também se en-
contra intimamente articulada com os saberes pessoais das futuras peda-
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gogas, ou seja, com a sua educação familiar, com o seu ambiente de vida. 
Acreditamos que esses saberes, por sua vez, possam estar envolvidos nas 
escolhas que elas fazem das brincadeiras e jogos para seus alunos. Da mes-
ma forma, isso acontece com os saberes da formação escolar anterior (pri-
mária e secundária) dessas estudantes. Para explicar o fato de os saberes 
pessoais não aparecerem explicitamente nas concepções sobre ludicidade 
e nas escolhas lúdicas das estudantes, arriscamos supor que as brincadeiras 
e os jogos por elas vivenciados talvez não guardassem diretamente uma 
relação com o ambiente escolar, dificultando, assim, uma associação clara 
entre ludicidade e educação. No mesmo sentido, no caso dos saberes da 
formação escolar anterior, talvez por uma parca vivência lúdica no am-
biente escolar, até mesmo dissociada de situações didáticas e de sua função 
educativa, essas experiências tenham sido pouco representativas para essas 
estudantes. Não podemos deixar de considerar também que as atividades 
lúdicas na escola, tradicionalmente, tiveram seu lugar marcado nas aulas de 
educação física (SILVA, 2007). 
Sobre a preparação e aplicação de atividades lúdicas
 
Na Tabela 2, semelhantemente à análise anterior, trazemos as ques-
tões do jogo relativas à categoria que envolve a preparação e a aplicação 
de atividades lúdicas. 
A maioria das alunas concorda que a aplicação de jogos em sala 
de aula promove o aumento do interesse dos alunos pelo conhecimento. 
Porém, a aprendizagem “depende muito do tipo de brincadeira para o 
tipo de matéria que você está ensinando”, noção endossada pelo saber da 
experiência da estudante I com seus alunos na faixa de 4 a 6 anos. 
Como já destacamos anteriormente, a escolha de jogos e de brinca-
deiras vai um pouco além do “conhecimento da turma”, estando também 
ligada ao conhecimento sobre as fases de desenvolvimento da criança – 
conhecimento a partir do qual teóricos de diferentes correntes epistemo-
lógicas atribuem à escola a importante tarefa de transformar o atual estado 
de desenvolvimento do educando, conduzindo-o a uma elaboração mais 
aprimorada dos seus conceitos. Assim, aumenta-se a responsabilidade do 
professor no que diz respeito à aquisição de competências profissionais 
e, consequentemente, das instituições formadoras em relação aos saberes 
profissionais que elas precisam veicular.
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Tabela 2 – Questões, alternativas e frequência de respostas para a categoria 
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Legenda: AL = atividade lúdica.
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A maioria das alunas concorda que a aplicação de jogos em sala 
de aula promove o aumento do interesse dos alunos pelo conhecimento. 
Porém, a aprendizagem “depende muito do tipo de brincadeira para o 
tipo de matéria que você está ensinando”, noção endossada pelo saber da 
experiência da estudante I com seus alunos na faixa de 4 a 6 anos. 
Como já destacamos anteriormente, a escolha de jogos e de brinca-
deiras vai um pouco além do “conhecimento da turma”, estando também 
ligada ao conhecimento sobre as fases de desenvolvimento da criança – 
conhecimento a partir do qual teóricos de diferentes correntes epistemo-
lógicas atribuem à escola a importante tarefa de transformar o atual estado 
de desenvolvimento do educando, conduzindo-o a uma elaboração mais 
aprimorada dos seus conceitos. Assim, aumenta-se a responsabilidade do 
professor no que diz respeito à aquisição de competências profissionais 
e, consequentemente, das instituições formadoras em relação aos saberes 
profissionais que elas precisam veicular. 
No entanto, o aspecto da competição entre as crianças, especialmente 
quando “a gente sabe que no fundinho todos querem ganhar” (aluna K) e, 
por isso, “acabam brigando no final” (aluna J), foi bastante debatido. Mas 
parece que uma situação de conflito pode ser contornada, de acordo com 
a estudante K, se o professor colocar em prática o saber da mediação, pois 
“daí você consegue fazer a competição saudável”. Especialmente no caso de 
jogos, a mediação do professor deve ser expressa na dimensão reguladora 
como o elemento que garantirá o cumprimento das regras. Para Messeder 
Neto (2012), a condição lúdica é limitada pelas regras, o que contribui para 
o desenvolvimento do comportamento volitivo da criança, uma vez que ela 
tem que conter seus impulsos para submeter-se às regras do jogo. Por unani-
midade, as estudantes optaram por adaptar jogos e brincadeiras conhecidos 
para suas salas de aula. Parece que elas se sentem mais seguras se o jogo for 
preparado com antecedência, especialmente “porque muitas vezes você não 
tem o material necessário para estar trabalhando na sala de aula” (aluna G). 
No entanto, também encontramos a situação oposta, como a da estudante I: 
A sala que eu me encontro eu vivo de improviso, todos os 
dias você tem que estar improvisando alguma coisa. Eu te-
nho a colaboração das crianças, elas me ajudam muito, [...] 
e elas têm 5 anos. [...] já aconteceu da minha chefe chegar e 
eu estar debaixo da mesa [...] com lençol e ensinar [sobre] o 
homem das cavernas.
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Nesse caso, a brincadeira, diferentemente dos jogos que exigem 
regras claras, permite uma conduta mais solta, mais livre dos seus par-
ticipantes e, portanto, mais fácil de ser introduzida em situações im-
provisadas. No entanto, se existe uma função educativa, como no caso 
de “ensinar [sobre] o homem das cavernas”, a dimensão educativa e a 
dimensão imaginária se fazem presentes. Segundo Koudela (2011), os 
jogos teatrais devem ser experimentados pelos professores como pode-
roso instrumento para a educação, pois, na representação de papéis em 
uma situação imaginária, contribui para que os alunos não tenham medo 
de se expor e de errar. 
Fazer um planejamento prévio para a aplicação de um jogo, de acor-
do com as estudantes, envolve adequá-lo aos interesses, necessidades e 
capacidades de uma turma. Parece que, para a aluna H, planejar um jogo é 
tão importante quanto planejar uma aula, trazendo à lembrança um exem-
plo do saber adquirido em sua formação acadêmica:
Eu lembro quando nossa professora Dora foi falar de plano 
de aula. E ela falou que uma aula é isso: é [como] planejar 
uma viagem, tem que haver esse planejamento prévio, pre-
ciso estar preparada de alguma forma, né? Então, dentro 
desse planejamento prévio, eu já sei a dificuldade da minha 
turma, a faixa etária que eu vou trabalhar. Então não existe 
dar um jogo sem planejamento.
Paradoxalmente, enquanto que, para a aplicação de jogos e brinca-
deiras, as estudantes sustentam ser importante previamente “conhecer a 
turma”, o trabalho de preparação e construção dos jogos e brincadeiras 
parece não exigir tanta atenção ou cuidados, pelo menos para uma parcela 
das estudantes que julgam ser atividades simples. Porém, de acordo com 
a estudante H, que trabalha com crianças de 2 anos de idade, seria neces-
sário que tal tarefa fosse sustentada por um saber acadêmico: “precisa 
conhecer o que Piaget fala, o que Vygotsky fala, o que Wallon fala”. 
De fato, a aluna H nos parece estar bastante consciente da impor-
tância de se conhecer autores que elaboraram teorias fundamentais sobre 
o papel da ludicidade para o desenvolvimento e a educação das crianças. 
Porém, como o tema da ludicidade foi ampliado por uma gama de outros 
pesquisadores que se preocuparam em teorizar aspectos como a concei-
tuação do lúdico, suas tipologias e especificidades, entendemos que esses 
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conhecimentos poderiam igualmente fazer parte dos saberes que devem 
ser aproveitados na formação de professores. 
Como fontes de conhecimento para a elaboração das atividades 
lúdicas, era esperado que as estudantes optassem por reunir os saberes 
pessoais, dos livros (que também podem ser acadêmicos) e da experiência 
profissional. De fato, cada um desses saberes, em separado, não consegue 
dar conta da demanda das atividades docentes. Por exemplo, os saberes 
acadêmicos, segundo Tardif  (2000), têm sido alvo de críticas nos últimos 
20 anos, principalmente, quanto aos meios pelos quais eles propõem a 
resolução de problemáticas concretas, que seria pela racionalidade instru-
mental limitada, cujo lugar passaria a ser ocupado pela racionalidade im-
provisada, na qual o processo reflexivo, a improvisação, a indeterminação, 
a criatividade e a intuição desempenhariam um papel fundamental nas 
rotinas profissionais. 
De qualquer forma, defendemos que mesmo a subjetividade das 
práticas, ou seja, a reflexividade, a criatividade e a intuição, deve estar 
suportada por fundamentos teóricos sólidos. Assim, “o investimento 
contínuo e a longuíssimo prazo por parte dos professores, assim como 
a disposição de estar constantemente revisando o repertório de saberes 
adquiridos por meio da experiência” (TARDIF, 2000, p. 17), faz parte do 
movimento dinâmico de integração teoria-prática, tão valorizado no con-
texto da educação.
Considerações finais
Ao analisar as concepções das estudantes sobre a ludicidade na edu-
cação infantil, de forma geral, à luz das “dimensões lúdicas” de Lima, não 
tínhamos a intenção de identificar noções verdadeiras e falsas. Conside-
rando que o instrumento reúne os principais elementos que caracterizam 
as atividades lúdicas e que tem como proposta auxiliar os professores na 
avaliação e seleção de atividades lúdicas para seus alunos, ele nos permitiu 
revelar quais dessas dimensões são mais valorizadas pelas estudantes e 
quais deixam lacunas em seu perfil profissional.
Sobre isso, podemos comentar, de um modo geral, que as concep-
ções levantadas são marcadas por vários contrastes, desde o modo de con-
ceber teoricamente a atividade lúdica, suas características e sua importân-
cia na educação infantil, até no modo como ela é colocada em prática. 
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Entre os pontos que podemos destacar, percebemos que as ativi-
dades lúdicas ainda são mais valorizadas em sua dimensão de diversão/
prazer, ou seja, por seu aspecto recreativo, talvez porque uma parte das 
estudantes tenha uma visão simplista sobre jogos e brincadeiras. Atrelada 
a essa visão, existe uma tendência muito marcante das estudantes de im-
provisarem os momentos lúdicos com as crianças. Nesse sentido, acabam 
preteridas as dimensões educativa, reguladora e cultural, que exigem do 
profissional uma atenção maior ao planejamento, à escolha cuidadosa e 
prévia de atividades adequadas. O contraste fica aparente quando as estu-
dantes concordam, pelo menos teoricamente, com a necessidade de se co-
nhecer as turmas, de utilizar técnicas e de contar com o suporte do saber 
acadêmico para a aplicação de atividades lúdicas. 
Quando observamos as fontes e as origens dos saberes que emer-
gem dessas concepções, com a ajuda dos referenciais de Tardif, podemos 
entender melhor esses contrastes. Para justificar a maior parte das res-
postas, percebemos que as estudantes acessam mais frequentemente seus 
saberes da experiência profissional e, em outros momentos, os saberes da 
formação profissional ou os acadêmicos. 
Aparentemente, os saberes acadêmicos e os saberes dos programas 
e materiais usados no trabalho são acessados para dar conta das ques-
tões mais teóricas, envolvendo as características e o papel da ludicidade 
no desenvolvimento e educação das crianças, por exemplo. Os saberes 
da experiência são mais funcionais quando se trata de discutir problemas 
ligados ao fazer profissional, no caso, por exemplo, de preparar e aplicar 
atividades lúdicas. De acordo com Tardif  (2000, p. 16), uma característica 
dos saberes docentes é que eles são situados, isto é, “[...] são construídos e 
utilizados em função de uma situação de trabalho particular, e é em relação 
a essa situação particular que eles ganham sentido”. Acreditamos que o 
fato de as estudantes não terem se referido claramente aos saberes pesso-
ais e aos saberes da formação escolar anterior não significa que tais sabe-
res estejam ausentes nas suas concepções e práticas acerca da ludicidade. 
Embora tenhamos arriscado algumas interpretações, talvez por meio de 
uma estratégia adicional ao jogo aplicado, por exemplo, uma entrevista, 
auxilie-nos no aprofundamento de nossas análises sobre essas questões. 
O questionamento que surge a partir dessas conclusões desloca 
nossa atenção para a formação dessas profissionais em dois aspectos que 
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julgamos importantes, ambos considerando a complexidade do campo lú-
dico e sua relevância para o segmento da educação infantil. 
O primeiro aspecto diz respeito à valorização da formação lúdica tan-
to em termos teóricos quanto práticos. Essa formação visaria levar o futuro 
professor a compreender e executar com mais qualidade e segurança a tarefa 
de empreender atividades lúdicas com seus alunos, minimizando os confli-
tos que podem surgir, mesmo em situações que exigem improvisação.
O segundo aspecto chama a atenção para a necessária articulação 
entre os diferentes saberes que circulam pela atividade docente. Saberes 
de caráter mais teórico, como os da formação profissional e os dos pro-
gramas e livros didáticos usados no trabalho, e saberes de caráter mais prá-
tico, como os pessoais e da experiência profissional, são natural e conve-
nientemente acessados em situações particulares. No entanto, não podem 
permanecer dissociados e estanques. Cada um dos saberes agrega valores 
que não fazem sentido se estiverem separados. Acreditamos, portanto, que 
cabe à formação acadêmica, ou seja, ao formador de professores, trazer 
à consciência dos futuros professores esses saberes e trabalhar de modo 
reflexivo a articulação e a integração entre eles, especialmente dentro da 
proposta da educação infantil.
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